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1. 課題の設定と方法
(1) 問題の所在
イ 1) 'Yチを始めとする脱学校論者の主張への関心が高まる過程で，とりわけ80年代以降，わが
国においても改めて「学校Jとは何か，学校のできることは何か，について多くのテーマが設定
されてきた。そして今日では， I組織的・計画的な教育を担う，学校そのものの研究乙そが重視さ
れなければならない。J{l)として 「ありうるJ学校像を追求する「学校学」の確立が提唱されるに
至っている。
乙うした学校論の展開は，学校だけに留まらず広く教育活動そのものを対象イとする方向にも波
及している。それは，学校において教師が「教えるJという行為，あるいは児童・生徒が「学ぶj
という行為及び両者間のダイナミックスに注目し，それぞれの持つ意味を問い返す乙とによって
「教育j作用を分析しようとするものである。たとえば，児童・生徒はある事柄を「教えられる」
が，それは「教えるj主体である教師というフィノレターを通過したものである。乙れによって教
師の「教えるJ乙とと公教育として用意された教育内容との差異は必然的である。また，生
徒の「学ぶJ事柄は必ずしも「教えられるJ乙とではなく，乙の間にも差異が生じている。つま
り， I教授一学習jのプロセスとは，本来 f受け取られるべきJと観念される「公j的な教育内容
の変容が進行する過程でもあり，教師の「教えるJ行為を通じて，生徒は内容の無定型的な再構
成を行っているのである。
以上のように，学校の対象化は，学校内部での教育活動の分析を導いている。学校という
ブラックボックスに子どもが入り，そこで何らかの作用を受けて，学校から「卒業jすると考え
ると，ブラックボックスの中はどうなっているのか，とりわけ作用の直接的担い手である教師は
何をしているのかを捉え返そうとするものといえよう。
乙うした動向の一方で，教師にとって授業とは何か，教師は授業で何をすべきかが充分には解
明されていないという問題意識から，学校経営学的な視点から乙れにアプローチする研究があるf)
授業の行われる教室内部は，ブラ yクボックスたる学校の象徴であり，授業の在り方は教師の性
別や職歴，思想、信条や個人的諸特性によって異なるだけでなく，教育内容や教育対象としての児
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童・生徒の年齢や学級集団の雰囲気によっても左右される。その複雑な状況のために，授業像を
確定的l乙描くことは困難である。
しかし，授業が児童・生徒に対して一定の内容を組織的・計画的な学校において教授するとい
う基本性格を持つ限り，授業を規定する支配的な変数の設定は可能である。それは，教育主体と
しての教師，教育客体・学習主体としての生徒，両者間の媒体としての教育内容，授業の位蓋づ
く教育組織，である。 ζれらの条件は多様に関連すると考えられるが，授業(理念と実態)と各
条件との関連の分析を通じた「授業J把握は，ある程度展望できょう。たとえば，木詞一日月らは，
小学校における学年会の位置づけの違いに見られる，各教師が担う個業的側面と組織的な協働を
前提とする協業的側面の特性分析を行っている。(3)その他，教育組織に限った場合でも，学校段階
乙との授業に関する偲業的-協業的側面の関連，授業と授業以外の指導における教師の意識と行
動の異同，学級内組織(班やその他グループ(4))としての活動の在り方と教師の授業認識などの
テー?について，実証的lζ解明する ζとが残されている。
本稿は，以上に見た現象学的手法による教育作用の把握と経営学的立場からの望ましい教育活
動の究明という両方の観点を踏まえながら，教師の行為の意味を「授業」について深める乙とを
意図している。
「自明視された教師の行為世界Jの問題性の指摘を通じて，教師の教育行為を分析する杉尾宏
は，教師の価値意識の 2つの側面を挙げる。それは，教師の自己展開としての主観的思いとして
の「理念的価値意識Jと社会的に要請された教師としての役割意識としての「制度化された価値
意識j(5)である。そして，乙れら基本的l乙対立する価値意識がどのような構造をもって呉体的行為
に現れているのか，を明らかにしようとする。さらに杉尾は， I教師の主観的な思いと教師の制約
世界のなかで，教師が教師としてのアイデンティティーをかろうじて保持するための処方策j(6)
と定義するストラテジ一概念を用いて，教師の行為を説明する。
すなわち，教師は，とりわけ生徒の問題行動の場面に際して，自らの主観的思いをもって対応
しようとする。乙れは「理念的価値意識j ~ζ基づくものである。しかし事態を収拾すべきとい
うさまざまな制約を受ける中で， r教師の対応はもとの主観的な思いからは大きくずれて，ストラ
テジーによる対応に変貌してしまうのである。j(7)乙こでストラテジーとはj制度化された価値意
識Jによるものであり，教師が教員としての自分を守るための戦略を指す。教師の行為は最
終的にストラテジーによる「制度化された価値意識Jが優勢を占めるという特性を持っており，
それは教師が「教員jであるかぎり逃れられない乙とである。
以上のストラテジ一概念による教師行為の説明は，教師存在の社会的性格を一方に霊きながら，
教師個人の，教育や子どもへの「思しリを含む点で有効である。すなわち，教師を全く外在的に規
定された存在と見ず，主体としての教師を視野に入れている。また， (1)メタ・コミュニケーショ
ン， (2)社会統制， (3)教師と生徒の間のIRF型CInitia tion-Response叩Feedback)対話， (4)校員IJ等の
規則といった，ストラテジーを社会構造の一翼としての「労働力生産の再生産過程」に位置づけ
??「 「?
る点(8)は，教師一学校一公教育の社会構造上の位置の検討を踏まえる点で評価できる。
しかし，ストラテジ一概念は， I理念的価値意識Jと「制度化された価値意識」について，前者
を個人的，ユートピア的，後者を学校教育レベルにおける価値意識，抽象化とする。そして，両
者を潜在的規定要因として現象化する「問主観的価値意識Jを，具体的な教育実践に見いだすも
のの，両者の関係については，二重構造をとるという指摘に留まる。乙のことは， I普遍的『教
育Jレベノレにおける価値意識J(9)を前者の特性として挙げる点にも示されている。つまり， I制
度化された価値意識」に対しての， I普遍jの内実が検討されないままとなっているのである。
以上述べた問題関心から，本稿では， ，授業JIL:対する教師の認識の構造の一端を明らかにする
ために，次i乙示す質問紙調査の分析を行う。乙れは，杉尾の提唱するストラテジ一概念の批判的
検討の一作業でもある。以下，教師の授業に対するストラテジーがし 1かに彼らの認識に見られる
のかを検討する乙とによって，教師の授業認識の特性を教師存在の観点から把握する ζ とを試み
fこし 1。
(2) 調査の内容と方法
ここで分析に用いるのは，国立教員養成系大学の同一研究室の卒業生と彼らの勤務する学校の
間後教員を中心とした小学校，中学校，高校の教員(校長・教頭・教務主任を除く。)の意識調査
の結果である。向調査は， 1989年1月から12丹にかけて郵送法で実施し，小学校14校 (112部)，
中学校9校 (36部)，高校6校 (43部)，合計191部を回収した。調査票では，授業前・授業中・授
業後に関わる教師の行動場面を各10項目想定し，それらについて，いかに教師は行動すべきと考
えているか(理念認識一以下，理念、と略記。)，また実際にどのように自分が行動していると考え
ているか(実態認識一以下 実態と略記。)を尋ねた。乙こでは，回答者が具体的授業を想定しや
すいように，小学校教師には，理系的科目を代表するものとして算数，文系的科目を代表するも
のとして社会の 2教科を設定した。また，中学校・高校教師には，自分が担当している主な教科
lつについて回答を求めた。(10) 
本稿では，教師の授業での行動のうち， I一定の内容・方法・水準Jの志向(以下，共通性志向
ないし「共通性」と略記。)と「自分なりの工夫や解釈」の志向(以下，独自性志向ないし「独自
性Jと略記。)を尋ねた2種類の項目を理念と実態について各5つず、つ選ぶ。また，乙れら「忘
向」の2次元から構成される 2x 2のマトリックスを用意する。そして，それらの各枠に見られ
る教師の授業認識の特性が，全体として「理念的価値意識Jと「制度化された価値意識Jの位置
関係をいかに説明しうるかを検討する。分析対象とする諸項目は，表 1，乙示す通りである口
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表 1 質問項白一覧
状 況 授業理念認識 授業実態認識
く共通性志向>
① 市販の副教材を よく使うべきである よく使っている
② 上級学校の入学試験を かなり意識すべきである かなり意識している
③ どの子どもにも同じ内容で 教えるべきである 教えている
④ どの子どもにも同じ水準まで 学留させるべきである 学習させている
⑤ 子どもが嫌がっても大事だと 必ず教えるべきである 必ず教えている
思うことは
く独自性志向>
⑥ 白分の作ったプリントを たくさん配るべきである たくさん配っている
⑦ 自分なりの教材解釈を かなり行うべきである かなり行っている
③ 授業方法・スタイノレは 自分なりに工夫をすべきで 自分なりの工夫をし
ある ている
⑨ 子どもの学習進度に応じた個 すべきである している
別学習やグノレープ学習を
⑬ 自作の教材や指導案の整理・ 行き届いているべきである 行き届いている
管理が
2. 教師の授業認識の諸特性
(1) 理念認識と実態認識の関連
表2は，各項目についての，教師の回答の平均値及びそれらの得点差等を示したものである。
回答の数値化にあたっては， r全く違うJr少し違うJrまあそうだJr全くそうだJの4つの選択
肢の般にし 2， 3， 4点を配した0.
まず平均値で検討すると，小学校教師の場合，算数科と社会科との得点差はあまり認められな
い。 0.3以上差のある項目は，理念④，⑨，実態①，⑤であり， 0.5以上の差のある項目はない。
算数科は社会科と較べて，より「子ども，の学習進度に応じてJ教えるべきと考えられており，ま
た，実際により「市販の副教材をよく使うJ，r子どもが嫌がってもJ学習させる， r自分の作った
プリントをたくさん配るよ「子どもの学習進度に応じてj教えていると認識されている。また，
社会科の方が「どの子どもにも向じ内容で・同じ水準までj教えるべきであり，実際にもそうで
あると考えている点が特徴的である。
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両教科の平均値で各項目ごとに検討すると，共通性志向については②，⑤においてやや理念の
方が実態より高いものの，それ以外では実態の方が得点は高く，全体としては理念以上に「どの
子どもにも伺じ内容でj教え， r同じ水準までj学習させていると考えている乙とがわかる。また，
独自性志向については⑤，⑦においてやや実態が上回っているが，その他は理念の方が高く，i授
業方法・スタイルは自分なりの工夫」をしたり， r子どもの学習進度lζ応じたJ授業の展開を，理
念として考えるほど実際はできていない乙とが示されている。乙のことは，中学校・高校教師の
場合も問機であり，共通性志向①，③，独自性志向⑥，⑦以外の数値は，すべてこの傾向を裏付
けるものとなっている。とりわけ，独自性志向の③，①，⑬lζ見られる理念と実態との大きな得
点差は，中・高校教師が独自性志向を不十分にしか実態化できていないと認識している乙との現
れといえよう。
(2) 学校段階と授業認識の関連
乙うした，両学校段階の教師の共通点とは別IC，小学校と中学校・高校の違いを見いだす乙と
もできる。教科担任制であるか否かに注自して，彼らの認識を検討すると，共通性志向について
は，理念③と実態④を除いて，中・高校の数値が高い。特に，理念②，④，実態②といった，中
学校・高校教師の方がO.5以上高い項目は， r上級学校の入学試験をかなり意識jすべき・してい
る， rどの子どもにも同じ水準まで学習させるJべき，に対してより肯定的である。乙のととから，
中・高校ではそれぞれ高校，大学等の上級学校への進学を教師が強く意識している乙と，その結
果として学習達成の「水準J~C関する意識が，小学校教師以上に高いことを見てとれる。乙れは，
「子どもが嫌がっても大事だと思う乙とは必ず教えるべきJIC対してより肯定的で，実際もそう
していると認識する傾向の強い点からも窺える。一方，小学校においては， rどの子どもにも同じ
内容で教えるべきJと考える傾向は，中・高校とほぼ同様であるが， r伺じ水準まで学習させるべ
きJ1乙対しては， 1. 995と決して肯定的ではない。
また，独自性志向については，理念、においてやや中・高校教師が肯定的であり，実態において
小学校教師の回答の数値が少し上回っている。小学校教師は，中・高校教師ほどには「授業方法
・スタイルは自分なりの工夫をすべきj と認識していないが，実際にはある程度「工夫しているJ
と考え， r子どもの学習進度に応じたJ授業や「自作の教材・指導案の管理Jも中・高校教師以上
にできていると考えている。乙れに対して，中・高校教師の場合は，全体として独自性を理念的
には強調しながら，実際には，小学校教師よりも肯定的傾向が弱く (2.749対2.565)，全体とし
て小学校教師以上のギャップが両者の簡に生じている。とりわけ⑬「自作の教材や指導案の整理
・管理jについては，理念と実態之の大きな差が見られる。
乙れら共通性志向の違いは，中・高校教師が， rどの子どもにも同じ水準まで学習させるべきj
と考えながら，実際はそ乙までできていないと認識するのに対して，理念以上に実態としては同
じ水準まで学習させていると考える小学校教師との差に象徴的である。
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(3) 共通性志向と独自性志向の関連
次lζ，共通性志向と独自性志向との関係を分析する。図 1は，教師の共通性志向が彼らの独自
性志向といかに関連しているかを，項自聞の相互の関連の程度を表すピアソンの積率相関係数を
算出し，うち絶対値が0.25以上の項目の組合せを示したものである。
〔理念認識〕
????
???????
??
?
??? 」?
? ? ?? ?? ， ? ? ?? ?? ? ??? 」?
?
?
?? ??? ?? ?? ?
⑤子どもが嫌がっても学晋
〔実態認識J (小学校教師)
「共通性J
①市販の高Ij教材を使う
②入学試験を重視する
③どの子どもにも同じ内容
④どの子どもにも同じ水準
出どもが嫌がJ引当|
〔実態認識J (中学校・高校教師)
「共通性」
|①市販の昌j教材を使う
i②入学試験を重視する
③どの子どもにも同じ内容
④どの子どもにも同じ水準
「独自性J
0.259 (中・高)I i⑦かなり自分なりの解釈語¥)____1 
C).~が芹二:7 t 
:_:---O. 277 C小・算)I 
!⑨子どもの学習進度比応じた
-0.276 C小・社)
0.322 (小・算)I !⑬自作の教材や指導案の管理
0.265 C小・社)
-0.274C算)
「独自性j
⑥自作のプリントをよく配る
③授業方法・スタイノレの工夫
⑨子どもの学習進度に応じた
⑬自作の教材や指導案の管理
f独自性j
le白作のプリントをよくむ | 
|⑦かなり自分なりの解釈
③授業方法・スタイノレの工夫 i
③子どもの学習進度iζ応じた
|⑤子どもが嫌がっても学習 I ~⑬自作の教材や指導案の管理
図 1 教師認識における「共通性j と「独自性J
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まず，理念l乙関しては，小学校が4種類，中学校・高校が2種類認められるが，④一③のよう
に「向じ水準jと「子どもの学習進度に応じるj考えとは負の棺関を示しており，共通性志向と
独自性志向とは相反する。しかし，それ以外はし 1ずれも両者が正の相関となっている。たとえば，
小学校教師の場合，③一⑬のように「子どもが嫌がっても学習jと「自作の教材や指導案の管理j
は比較的強い正の相関関係にある。乙れは，自作の教材や指導案の管理について積極的であって
も，その乙とが「子どもが嫌がるj状況を含めた多様な学習状況に対応する姿勢には，必ずしも
むすびついていない ζ とを示している。また，中・高校教師においては，③ー⑦，④一⑦の相関
関係に見られるように，どの子どもにも「同じ内容でj・「同じ水準までJ教えるという認識と，
「かなり自分なりの解釈Jという認識は決して矛窟していない。乙れらの関連傾向は， I共通性J
と「独自性Jが必ずしも対立しない乙とを意味する。③，⑬i乙示される教師の独自性志向は，同
一内容・水準の授業の追求と合致しており，理念認識においては教師が主体的に「共通性jを追
求する側面が窺われる。
一方，実態に関しては，小学校教師の場合の相関が9種類見られ，そのうち 6種類が正の相関
であることから， I共通性Jと「独自性Jの関係が，理念の場合と同じ傾向を示している乙とがわ
かる。異体的には，①一⑥，③ー③，③-③のように「市販の教材Jと「自作のプリントを配るJ，
f同じ内容jと「授業方法・スタイノレの工夫J• I子どもの学習進度に応じたjが負の相関関係に
あり，市販教材やその他同じ授業内容の志向と「独自性Jの追求とは対立することが示されてい
る。しかし，とりわけ②一③，④一⑬，⑤一⑬に見られるように，子どもに対して同じ内容及び
同じ水準まで，あるいは一定の内容と水準の授業を進めているという認識は，自分なりの工夫や自
作の教材・指導案の管理に努める傾向と正の関連となっている。 ζれらは，教師が授業において
「共通性Jをいっそう求めるが故に，そのための様々な工夫が要請され，結果として「独自性j
を発揮すべく教師は意欲的に取り組むという関係を示しているといえよう。
なお，中・高校教師においては，理念と実態の相関はあまり見られないが，③一⑨は，小学校
教師と同様，子どもの多様な学習進度への配慮が同一内容の授業の追求と相反する乙とを示し，
④ー③及び④一⑬は，小学校教師以上に意識されている「同じ水準jまでの学習が， I自らの授業
の工夫Jや「自作の教材の管理jを通して進められていることを表している。乙れらの結果から
も，教師は，それぞれの児童・生徒に応じた授業を志向する中で「独自性Jを発揮するのではな
く，クラスの全員iζ対する同一内容・水準の学習達成を図るために，白らの授業を作ろうとする
姿が浮かび上がってくるのである。
乙れまでの分析から，次の点を確認する乙とができる。
① 教師の授業に関する理念認識と実態認識のずれは，授業内容・方法・水準に対する共通性
志向については，全体として，理念以上に実態が強く，また，教師個人レベノレの独自性志向
については，実態が理念を上回っていない。すなわち，教師は考える以上iと実際は「共通性J
を追求しており，考えるほどには「独自性jが実際に発揮できていないと認識している。
? ?「 ?
② 小学校教師と中・高校教師とでは認識の異なる部分がある。共通性志向では，中・高校教
部が理念・実態ともに小学校教師より強く，独自性志向については，理念においでほぼ等し
く，実態においてやや小学校教師の方が強い。つまり，中・高校教師においては，あるべき
とする「共通性Jの水準が実際の授業で-も一定程度追求されているが，その反面J授業方法
・スタイノレの自分なりの工夫jや「子どもの学習進度に応じたJ授業の進め方が，理念、レベ
jレほど実擦にはできていないと認識されている。一方，小学校教師においては， r共通性Jに
ついての理念・実態ともに中・高校教師より低く， r独自性Jについての理念と実感のギャッ
フ。が中・高校教師iζ較べて小さい。
③ 授業認識における共通性志向と独自性志向は必ずしも相反しない。「子どもの学習進度に応
じたJという多様な子どもへの対応は， r同じ内容・同じ水準Jの追求と対立するものの，1自
分なりの解釈jや「自作教材や指導案の管理Jは決して共通性志向と矛盾せず，むしろ，自
らの工夫や解釈によって，求める共通性を実現する傾向が見られる。「独自性jの発揮という
点での教師の主体性は，より「公教師jたらんと努力する部分を含み持っている。
以上，理念と実態との比較から，教師の授業認識の特性について検討してきた。 ζれまでの分
析か仏教師の理念認識と実態認識の間にはギャップがある乙と，理念そのものが実際の授業の
在り方に逆規定される部分を持つζ とを明らかにした。では，かくあるべきとする授業認識は，
教師にとってし 1かなる位置にあるのだろうか。次に白由記述の分析を通じて，乙の点を考察する。
3. 教師の授業像と授業認識
(1) 自由記述に見られる「よい授業j
調査票では， r先生のお考えになる『よい授業』とはどのようなものですか。自由にお書き下さ
い。jという質問を最後に設けた。小学校教師から得られた回答112部のうち， 61部(54.5~ぢ) iζ自
由記述がなされている。それらは10字から288字と，書かれた文章の長短には大きな差があるが，
乙乙では内容分析(content analysis)の手法(11)に基づき，鍵となる語(keyterm)の整理を通じ
て，認識の分類及び数量化を行う乙とで，教師の認識傾向を明らかにするという方法を取りたい。
自由記述では数多くの表現が見られたが，主な内容は次のキータームに要約することができる。
各語は，以下の表現を一括するものとする。
fみんなj……… 子どもたち全員が 学級全体が，集団として，ともに，どの子も，
一λ一人が，全ての子どもが，みんなが，
「楽しいj……… 楽しい，
「わかる」……… 子どもの認識に沿った，納得する，理解できる，できる喜び，わかる，
発展性のある，
???
「意欲的J……… 生き生きと活動，主体的な，積極的に，参加する，興味の持てる，
子どもが主体となった，自主的な，真剣に取り組む，集中する，意欲的，
「思考するj…… 自分で考え，考える力を伸ばす，自由に考える，考えた乙とを発言する，
これらの他にも， I生きる力をつけさせるj，I今まで持っていた知識や感じ方，結びつけ方と違
うものを体験することができるjI教材の準備がよくなされたJ等の記述が若干見られるが，自由
記述iζ書かれた主な表現は，上記の 5つに絞られる。
それぞれの語が，記述された回答のうちどれだけ見られるかを調べると， I意欲的Jが29，1わか
るJが27，Iみんなjが20，i思考するjが15，I楽ししリが13，となっている。回答によっては複
数のキータームが記述された場合もある。 61人からの回答が大きく 5つの語に示される内容にま
とめられるように，乙れら回答数の多さから窺われる教師にとっての「よい授業Jとは，すべ
ての先輩が理解できること，彼らが授業に対して主体的・意欲的である乙と，クラス全体の児童
がこれに楽しみながら参加し，討論を通じて集団的に考え，認識を深められること，をほぼ共通
の条件としている。
もちろん，乙れはすべての教師が支持するイメージではなく， I漢字・算数などは興味うんぬん
より，理解・到達が先に来てもやむを得ないと考えている。J(6年生担任， 25歳男性)， I一人一
人が生き生きした時は，乙ちらもうれしくなりますが，それがよい授業とはいいきれません。j(3
年生担任， 37歳女性)， i苦しくて苦しくていやでも，あとから楽しめるものは楽しい授業であっ
たといえる。j(4年生担任， 30歳男性)など，教師にとって 5つの内容は矛盾する場合があり，
また「楽ししリ授業の内容についても理解の違いが予想される。
しかし，上記の 5つのキータームのうち， 2つ以上を挙げる回答が34と自由記述回答数の過半
数を占め，そのうち「わかるj と「楽しいjを共に挙げる回答が11， Iわかるjと「みんなjでは
ぬというように， iよい授業jについての教師のイメージは，少なからず共通する部分がある。以
上の結果から，乙こでは操作的に，教師の指摘する「よい授業Jとして， i意欲的JiわかるJiみ
んなJの3つをキータームにする表現で描かれる授業イメージを捉え，次にこうした彼らのイメ
ージと授業についての理念認識との関連を検討する。
(2) iよい授業jと理念認識
表3は， (1)において， i意欲的JiわかるJIみんなjの各表現が見られた回答群と小学校教師全
体の2クソレープについて，理念認識に対する回答状況の比較を行ったものである。乙乙では， 4 
つの選択肢のうち「全くそうだJあるいは「まあそうだJという回答を肯定的回答とし，それら
の全体に占める割合を示した。白由記述への回答者のみが各キータームに示される傾向を有する
と判断することはできないが，少なくとも彼らがそれぞれの意識を「よい授業Jイメージとして
持っている点は踏まえられよう。
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表3 教師にとっての「よい授業Jイメージと理念的授業認識
(肯定率)
全体 I I意欲的J 「わかるj 「みんなj
共通性志向
算 数① 87.4% 92.9% 85.2労 95.0% 
② 87.3% 92.6% 81. 5銘 100.0% 
③ 63.3% 66.7% 51. 9 % 70.0% 
④ 91. 8 ~ぢ 96.4労 92.6% 100. 0 ~ぢ
⑤ 12.8% 17.9% 7.4% 5.3 % 
社 会① 88.3必 96.4% 81. 5 ~ぢ 95.0労
② 90.9% 96.3% 88.9 % 100. 0 ~づ
③ 47.7% 48. 1 ~ぢ 48. 1 ~ぢ 60.0形
④ 72. 7 ~ぢ 78.6% 77.8 % 75.0% 
⑤ 20.2% 28.6% 11. 1 % 15. 8 ~ぢ
ー. ....・ 4晶・白血 喧ー ー ・ 司司._-
独自性志向
算 数⑥ 52.7% 57.1 % 55.6% 70.0% 
⑦ 48.1 % 42.9% 48. 1箔 60.0% 
③ 4.5 ~ぢ 7. 1 ~ぢ 0.0 % O. 0 ~ぢ
③ 14.8% 14.3% 11. 1 % 5.3 % 
⑬ 10.0% 10.7% 3.7% 5.0労
社 会⑥ 53.6% 53.6箔 55.6% 55. 0 ~ぢ
⑦ 40.7% 39.3% 40.7% 55.0% 
③ 2. 7 ~ぢ 3.6 % 0.0 % O. 0 ~ぢ
⑨ 36.1 % 35.7% 29.6% 26.3% 
⑬ 9.1 % 10. 7 ~ぢ 3.7% 5. 0 ~ぢ
向表i乙見られるように，グノレーフ。間の明確な回答傾向の相違は認められない。各クツレープ間に
ついて t検定を行った結果でも，乙れらのべ30種類の組合せについて， 10%以下の危険率で有意
差のあったのはわずか3種類である。内容分析上の処理についてもより精密な分類が要請されて
おり，以下の検討は，あくまでも仮説的提示に留まる。
まず， I意欲的」については， I共通性Jの全項目，とりわけ①，②，⑤で全体よりも肯定的害1]
-59-
合が高い。乙れは， iよい授業」として「意欲的Jを挙げた教師群の方が， i市販の副教材をよく
使うべきJi入学試験を意識すべきjに対してより肯定的であることを意味する。また， i子ども
が嫌がっても教えるべきJにもより高い肯定率が示されている。乙れら「共通性J~と対する肯定
的な認識は，子どもが主体となった授業，生き生きとした自主的な授業像の延長上に必ずしもあ
るのではない。「意欲的Jを「よい授業」として挙げる教師は，児童が興味を持って取り組むζ と
を考えながら，実際の場面を想定した回答では，より同一内容や同一水準の授業を追求しがちに
なっているのではないだろうか。
理念認識でのζ うした教師のジレンマは， i・・・しかし，教えることが多すぎます。 1つ 1つ
の授業をよい授業にしようと患ってがんばっても現実には追っつかる(ママ)くるいます。J(1年
生担任， 37歳女性)， i校内で自主的に集まって何かを研究していくという乙とが，だんだんと忙
しさの中で失われている乙とで， rよい授業Jというものをみんなで考え実践していく場も減って
いると感じます。J(4年生担任， 33歳女性)という記述に示されるように思われる。
次lと， iわかるJについては， i意欲的Jとは逆に「共通性jでは肯定的傾向が弱く，特に⑤で
は両教科とも全体との顕著な違いを見せている。クラス全員がわかる，理解することを「よい授
業」としながら， i子どもが嫌がっても大事な事柄であれば教えるJ乙とを肯定する率は低い。ま
た， i独自性jでは，いずれの教科でも③，⑨，⑬が全体l乙較べてかなり低い。「よい授業jとし
て「わかるj 乙とを挙げながら，彼らは「授業方法の工夫Ji子どもの進度に応じた学習jに対し
て否定的である。
さらに「みんなJについては，いずれの教科でも②，③で肯定的傾向が強く，③，③，⑬で肯
定率が低い。前者については，全ての子どもがわかるという「よい授業J理解と，より「入学試
験を意識j し「同じ内容で教えるjべきとする回答姿勢とが合致する乙とを示している。また後
者については，個々の児童への対応を求める項目には否定的である。乙れを授業に対する理念認
識との関わりで考えると，彼らの挙げる「みんなJは多様な個人への対応ではなく，むしろ児童
の画一的扱いの方向を取る乙とを示すものといえよう。しかし， iよい授業jとしての「みんなj
の把握については， rたてた目標にもとづいて子どもが全員わかる授業J(6年生担任.26歳女性)
という，全員の向ーゴーノレを志向する場合と.rわからない乙とやわからない人が大切にされる授
業J(3年生担任.41歳女性)という，到達地点の多様性を述べる場合のある点が留保されなけれ
ばならない。その点，自由記述に多く見られる「みんなJI乙類する表現は竣昧であり，教師にお
いて「みんなjと「倍々人jとの関係がし 1かに理解されているのかは，今回の謂査では不明であ
る。
以上のように，教師の考える「よい授業Jと具体的授業場面を想定した場合の理念認識とは，
部分的に共通する内容を持ちながらも，その一方で矛盾する状況をも示している。 iよい授業J
イメージとかくあるべきとする理念認識は，後者が積極的な「教授者Jとして自らを考える傾向
が強いのに対して，前者は教師のより消極的な位置付け，すべての子どもの主体的参加と意見表
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日月を望む姿勢が明らかである。乙のように教師は，自らの内部で矛盾する意識を多分に持ってい
るが，日々の忙しさの中で自分を相対化する機会を得にくい状況のもとでは，実際の授業の在り
方から理念認識が規定されがちである。教師の年齢が高くなるにつれて，授業に対する理念と実
態の一致する割合が増加する(12)のは，教職経験を積む中で，実擦の授業を踏まえた「無難なJ理
念設定がなされ，結果として理念と実態との差が次第に縮まっていることの現れなのである。
4. 総括
以上，授業場面に郎した教師の理念認識と実態認識，及び自由記述に基づき.r理念的価値意識J
と「制度化された価値意識jの呉体的関連について検討してきた。乙れらの結果から，授業に対
する教師のストラテジーについて論及すれば，教師は，自らの理念、とは異なる教育行為を実際に
は行っていると認識していることが，基本的lζ明らかである。しかし，学校段階が上昇するにし
たがって，共通性志向が理念的にも強化される乙とに見られるように，教師自らの「理念的価値
意識jは次第に「制度化された価値意識」とのギャップを埋めるべく変容している。乙れは，理
念と実態の差異から生じる葛藤を，教師が処理しようとすることに起因すると考えられる。しか
し，実際には両者の隔たりは必ずしも減少するわけではなく， i理念的価値意識jの「制度化され
た価値意識Jへの接近と同時に， i制度化された価値意識Jはし、っそう共通性志向を強め，両者
のギャ yプが解消されない場合もある。その結果，教師は，同じ内容・方法・水準の実現を白指
してさらに自らを駆り立て，そこに新たな葛藤を生じさせてしまう。
また，こうした「共通性j と対抗関係にあると考えられる「独自性Jについても，それはすべ
てにおいて該当せず，ある側面では両者は協同的関係にある。この事実は，教師の「主体性j と
公教育としての「共通性jとの関係をいかに理解するかという問題を提起する。しかも，以上の
ような教師の理念認識は，教師が漠然と抱く「よい授業」像とも少なからず異なっている。この
ことは，理念と実態という認識上の関係からだけでなく，理念自体が常に揺れ動く状況であるこ
とを踏まえた教師認識の把握が重要であることを示している。すなわち，教師は，公教育として
求められる認識と，それに留まる乙とを希望しない認識をその内に共に持つのであり，教師は「教
員Jであってかっ「教師jであることを求める存在であるという乙とである。
以上の ζ とから，教師の理念的価値と制度的価値との矛盾及びその解消を説明するストラテジ
一概念は，教師の置かれた対子ども，対教材，対学校といった諸条件との関係においてより多様
であり，また，それらの中で教師経験を積む過程において，教師の「理念Jそのものが変化する
可能性を含めた把握が求められている。乙うした意味において，教師のストラテジーは，毘定的，
限定的l乙捉えられるのではなく，よりダイナミックな構造としての理解，具体的には教師の職能
成長論や教育課程経営論といった，より広範なカテゴリーの中で理解を深化させる必要がある。
本稿での分析は，数的に大変限られたデータ lζ基づくものであり， i理念的価値意識jと「制度
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化された価値意識Jそれぞれの内実と両者の位置関係を探るには，質問項自の検討を踏まえた，
より広範囲での調査研究が課題である。また 教師の認識だけでなく，実際の授業を分析対象と
する乙とも求められている。 ζれは，教師研究にとっての調査票の限界を示すものであるが，そ
うした意味でも，教員を対象とする研究方法論の構築がいっそう要請されているといえよう。
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